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Über Funktion und Theorie der Begabung
(Beitrag der Psychologie)
Ich danke den Veranstaltern des Pädagogischen Hochschultages für die Ehre, zu
einem Thema sprechen zu dürfen, dessen Wichtigkeit dreifach begründet ist:
Begabungen spielen eine wichtige Rolle bei der gedanklichen Grundlegung und
Selbstinterpretation der institutionellen Erziehung. Zum zweiten erweist es sich
gegenwärtig und schon seit langer Zeit als offenbar kaum möglich, die Ziele einer
umfassenden Bildungspolitik und Ausbildungsplanung ohne Rückgriff auf den
flexiblen und hilfreichen Begabungsbegriff zu formulieren (Begabungsreserve,
Begabtenförderung). Drittens aber betreffen Gedanke und Konzeption der „Bega¬
bung" stets auch ein wichtiges Stück der Selbstdeutung des Menschen unserer
Gesellschaft sowie wichtige Aspekte in der Gestaltung jener Erwartungen, die wir
an uns selbst und an den Mitmenschen richten.
Ich werde im folgenden über dreierlei sprechen:
1. über die sozialkulturellen Funktionen des Konzeptes der Begabung. Dabei
geht es vorrangig um die Frage, welche Wirkungen zeitigt die gewohnheitsmäßige
oder vorsätzliche Anwendung des herkömmlichen Begabungsbegriffs. Wie wirkt
sich insbesondere der Glaube an Begabung aus, wenn über die „richtige",
„natürliche", „angemessene" oder wie immer ausgezeichnete Optimalordnung der
Gesellschaft nachgedacht wird und wenn aus ihr bildungspolitische Maßnahmen
oder ausbüdungsbezogene Planungen abgeleitet werden. Damit unmittelbar ver¬
knüpft ist die Frage, wie wirkt sich der Glaube an die Begabung aus, wenn über
Aufstieg und Stellung des einzelnen Menschen, insbesondere des Heranwachsen¬
den, in einer realen gesellschaftlichen Ordnung zu entscheiden ist.
2. ist über die Frage zu sprechen, in welche latenten Anthropologien ordnet sich
der Begabungsbegriff ein? Und dazu gehört auch: Wie bietet sich Begabung einem
naiven Weltverständnis dar und welchen Stellenwert gewinnt Begabung in den
Strukturen pädagogischen Denkens, insbesondere im Umkreis idealistischen
Bildungsdenkens?
3. wird dann darüber zu sprechen sein, wie sich die Information und Erfahrung,
die zweifellos im Begabungsbegriff stecken, in eine moderne Theorie der Persön¬
lichkeit einfügen und welche Schlußfolgerungen sich aus einer modernen Persön-
üchkeitstheorie ableiten lassen in bezug auf wissenschaftliche Fundierung der
Erziehung in einem demokratischen Land.
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II
Über Funktion und Theorie der Begabung zu sprechen, umschließt also zunächst
die Aufgabe, das Konzept der Begabung in seinen sozialen und kulturellen, in
seinen normativen und politischen Funktionen zu explorieren. In möglichster
Wertneutralität ist dabei darauf abzustellen, normative und deskriptive Aussagen,
Hypothesen und Theorien zu trennen.
So kann zunächst einmal gesagt werden: Schon in frühen und primitiven Kultu¬
ren wurde die besondere, nicht in die Erwartungen und Verhaltensmuster der
Menschen einer Kultur hineinpassende, aber dennoch gruppenwichtige Leistung
einzelner Persönlichkeiten auf deren charismatische Begnadung zurückgeführt.
Dabei ist es interessant, daß die Träger des ungewöhnlichen Könnens und Wis¬
sens, die Urheber neuartiger und erwarteter Fähigkeiten in den Mythen der alten
Kulturen jeweils ein unterschiedliches und dabei höchst symptomatisches Schicksal
fanden: Die eine Hälfte dieser ungewöhnlichen Menschen bot Leistungen, die das
nicht bewältigte Leben durch die geistigen Hilfen versöhnender Kontemplation von
innen her ertragbar machen. Diese Gestalt unerwarteter Leistung realisiert sich
im extatischen Orakelsänger und im „blinden
"
introvertierten Seher und Dichter.
Ein ganz anderes Geschick ist dem technischen und sozialen Neuerer beschieden:
Prometheus, Ikarus, Hephaistos — alles Träger eines gleichfalls außeralltäglichen,
charismatischen Könnens — erscheinen als von gefährlicher Hybris besessen und
müssen sorgsam unter Kontrolle gehalten werden. Der Mythos des schöpferischen
Menschen sieht also für die beiden besonderen Begabungen, für die musische und
die pragmatisch-technische „Begabung" zwei sehr unterschiedliche Schicksale vor:
Hohes Alter, Ruhm und Akzeptierung für denjenigen, der eine die Selbstachtung
bewahrende Versöhnung mit Herrschern und Göttern zu bieten vermag, der sich
jedoch vor die Wandlungen der Realität gestellt als wohlmeinend aber ratlos
erweist. Für die Hybris der realitätswandelnden Veränderung aber halten die
antiken Götter Krankheit, Verstümmelung oder die Strafe des Untergangs bereit.
Beide Träger der charismatischen Begabung aber werden im Gruppenurteil nur
verständlich durch ihre supranationale Herkunft. Sie sind selbst Halbgötter oder
stammen von Göttern ab.
Es ist nicht ohne Reiz, wenn wir verfolgen, in welch starkem Maße diese dann
von Plato sublimierte frühe Theorie der schöpferischen Prozesse beharrlich auch
noch in die späten Veralltäglichungsformen der mehr oder weniger schulbezogenen
Talent- und Begabungslehren hineinwirkt.
In weitem Umfang ist unser Denken über die Bedingungen des Erfolgs beim
Lehren von Wissen und von Fertigkeiten mit einer — jeder prüfbaren Erfahrung
vorgelagerten Erwartung verknüpft: Mit der zur Selbstverständlichkeit verdichteten
Erwartung, daß die besondere Leistung aus einer ererbten, Standes- oder blut-
charismatischen und daher leistungsfreien „Gabe" hervorwächst. Der Lehrende
gewinnt damit die gelegentlich erwünschte Möglichkeit, den in persönlichen An¬
mutungen, in Schulzensuren oder in anderen Formen der Bewährung sich abzeich¬
nenden Bildungserfolg wahlweise auf Erziehung oder Erbe zurückzuführen.
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Auch die Erziehungswissenschaften des 20. Jahrhunderts bemühen sich in unse¬
rem Land nach wie vor um die gedankliche Klärung und empirische Abstützung
oder Kritik der politisch sehr folgenreichen Deutungen der Beziehungen von Lei¬
stung und Persönlichkeit, von Lernerfolgen und erblich bedingten individuellen
Leistungsdispositionen.
Nicht wenigen praktischen Pädagogen scheint das Konzept der leistungsermög-
lichenden Gabe unentbehrlich und deshalb selbstverständlich, weil Gabe und
Gnade sich vorzüglich dazu eignen, insbesondere gerade Schlechtleistungen von
Schülern deduktiv auf Bedingungsgefüge zurückzuführen, die den Einwirkungs¬
möglichkeiten und damit der Verantwortung der Erziehungsinstitution und der
Erzieher entrückt sind.
So kann „Begabung" als mehr oder weniger veralltäglichtes „Kleingenie", als
erbbedingter Günstling der Natur oder als lernbefreites Talent hervorragend als
Kernstück pädagogischer Rechtfertigungsideologien funktionieren. Aber auch die
normgerechte, die überdurchschnittliche, ja die außerordentliche Leistung des Zög¬
lings wird in vielen Erziehungsinstitutionen auf Begabung zurückgeführt. Dies
meist dann, wenn die positive Leistung eine Bestätigung der in Herkunft und
sozialer Lage der Eltern begründete Erwartung darstellt.
Ein anderes Merkmal des Begabungskonzeptes ist von großer Wichtigkeit, wenn
es um seine Anwendung gegenüber jenen Enttäuschungen geht, die sich
unvermeidlich einstellen, wenn man mit bescheidenen Mitteln große Ziele zu errei¬
chen sucht: Es ist dies die Spezifität des Begabungsbegriffs.
„Begabung" bedeutet nur selten universale Tüchtigkeit, allgemeine Intelligenz,
hoher Leistungsstandard gegenüber unterschiedlichen Anforderungen. Meist
fungiert,, Begabung" als eine erblich determinierte Leistungsdisposition gegenüber
sehr speziellen Aufgaben. Nicht zufällig decken sich diese „Begabungsrichtungen"
mit den Schulfächern sowie mit den sozial am stärksten beachteten künstlerischen
Aktivitätsformen. Die schlechte Leistung in Mathematik oder Physik ist verzeihlich
oder bei Mädchen sogar eher auszeichnend, wenn auf anderen, bildungsrelevanten
Bereichen (Deutsch, Musik, Geschichte) hervorragende Leistungen zustande
kommen.
Eine solche vermöge ihrer Flexibilität gegen jede widersprechende Erfahrung
immunisierbare Konzeption von Begabung ermöglicht es andererseits auch, die
sozial mehr oder weniger dringlich erwartete oder geforderte Leistung von Schü¬
lern oder Studenten als Ergebnis erzieherischer Bemühungen verstehen.
III
Die hohe soziale Wertigkeit, der Nutzen für die Selbstinterpretation sowie die
Verankerung in ganzen Systemen von Evidenz und Selbstverständlichkeit zeigen
insgesamt, daß emotionale Zustimmung und positive Resonanz kaum zu erwarten
sind, wenn in eine Einzelkritik der funktionalen Wertigkeit und des Informations¬
gehalts des Begabungskonzepts eingetreten wird. Dennoch liegt hier eine Aufgabe,
der zunehmend weniger ausgewichen werden kann.
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Für die empirische Klärung des sich hier abzeichnenden Aufgabenbereichs wer¬
den die im folgenden aufgeführten Sachverhalte und Tatsachen zu akzeptieren
sein:
1. Die je unterschiedlichen Erklärungskonzepte und Erwartungssysteme, die es
übernehmen, das Zustandekommen und die Erbringbarkeit von Leistung (als In¬
halt der Gruppenerwartungen an den Einzelnen) zu erklären, stehen stets in enger
Wechselwirkung mit den jeweüigen normativen und institutionellen Systemen
einer Gesellschaft.
a) um die Deutung und um die Frage der Erwartbarkeit schöpferischer Leistung
und Persönlichkeit handelt,
b) wenn es um die Deutung der Erwerbsvoraussetzungen und Zulassungsbedin¬
gungen zu Herrschaftswissen geht,
c) wenn die verwaltungsmäßige Zuteüung aufstiegsrelevanten („privilegieren-
den") Berufswissens zu diskutieren ist, sowie vor allem, wenn
d) jene „Leistungs"-Dispositionen in Frage stehen, die betont nicht arbeits- und
alltagsbezogen sind, sondern „daseinserfüllenden" Bereichen (musisch-ästhetisch,
lebensstilisierend) zugehören.
Dabei ist es — wissenssoziologisch gesehen — unmittelbar klar, daß gerade nicht
das kämpf-, konflikt- und bewährungsbezogene, sondern das daseinsbereichernde
Wissen aufstiegs-undherrschaftslegitimierend ist. Dies gilt keineswegs nur für ver¬
gangene Jahrhunderte oder für die altchinesische Mandarinengesellschaft, sondern
für jede Gesellschaft, die spezifisch kästen- oder ständeartige Organisation auf¬
weist. Rational meßbare, sichtbare und prüfbare Leistungsbewährung als Auf¬
stiegsbedingung ist demgegenüber der demokratisierten Leistungs- und Industrie-
geseUschaft zuzuordnen. Der erb- und blutcharismatische Begabungsbegriff steht
also in gewissen Beziehungen mit einem Bildungsbegriff, der auf „musisch-anti¬
quarische (historisch-philologische), apolitische sowie berufs- und wirtschaftsabge¬
hobene Lebensstilisierung" zentriert ist.
Die dramatisierte Antithese von Bildung und Ausbildung, von Allgemeinbildung
und Berufsvorbereitung erwächst aus einem Lebensgefühl, aus dem heraus gerade
die unpolitische, die wirtschafts- und alltagsabgehobene Persönüchkeitsprofilierung
vermöge ihrer Bewährungsfreiheit die Voraussetzung zur Besetzung der Kom¬
mandoebenen bieten soll. Demgegenüber erhebt die moderne Gesellschaft sehr
andersartige Forderungen. Diese moderne Gesellschaft gewinnt ihr Gesicht durch
die zweite industrielle Revolution, die ihrerseits über die alte Technik der Kraft¬
maschinen hinausgreifend eine wissenschaftliche Revolution ist (Automation,
Nachrichtentechnik logisch-experimentelle Entscheidungstheorie, empirische Sozial¬
techniken). Diese Gesellschaft hat bereits jetzt zu einem gewandelten Weltverhält¬
nis ihrer Menschen völlig zwanglos „erzogen". Dabei ist nicht zu vergessen, daß
die physische Konstitution dieser Menschen der modernen Gesellschaft sich aufs
tiefste gewandelt hat. (Akzelleration, Lebenserwartung, Klimakterium.) So fordert
diese Gesellschaft eine ganz andersartige Konzeption von „Bildung", die man
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versuchsweise einmal folgendermaßen formulieren kann: Bildung ist Prozeß und
Ergebnis wachsender Integration von Wissen, Erwartung und Verhalten, durch
die Entscheidungsfähigkeit und Produktivität gegenüber den Chancen der Gegen¬
wartsgesellschaft erlernt wird.
Ohne Zweifel gehen in diesen Integrationsprozeß von Wissen und Verhalten
auch individuelle, mehr oder weniger spezifische Erbanlagen ein. Die Ablehnung
einer blut- und erbcharismatischen Persönlichkeitslehre bedeutet natürlich nicht die
gleichzeitige ideologisch begründete Leugnung des Einflusses genetischer Informa¬
tion auf die Strukturierung von Verhalten und Persönlichkeit.
2. Sozialpsychologisch gesehen erweist sich „Begabung" als universales Konzept
der Erklärung für spezifische Leistungsfähigkeiten der Menschen in traditionalen,
geschichteten Gesellschaften.
In diesem Konzept ist ein Stück Persönlichkeitstheorie enthalten: „Persönlich¬
keit" erscheint in dieser Auffassung als ein vorrangig erblich bedingtes System
spezifischer, normbezogener und institutionsorientierter Funktionen. So besteht
die „Schülerpersönlichkeit" aus dem Gefüge der Annahmen von Lehrern über die
jeweils individuelle „Verdienstlichkeit" der schulisch geforderten Leistung, sowie
in den Prognosen von Lehrern und Erziehern, die sich in der Welt der Schule
(durch Wertung von Schulleistungen sowie durch Beobachtung der Auseinander¬
setzung mit schulischen Leistungs- und Verzichtsforderungen) über die späteren
Aufstiegschancen des Schülers herausbilden. Dabei umschließt das jeweilige Er¬
wartungssystem einer „Schülerpersönlichkeit" auch die Gesamtheit der Annahmen
über erwartbare Bewährung in jeweils wohldefinierten Sozialschichten (optimal
über Zugehörigkeit zu dispositiven Eliten, deren Leistungsformen, Zielstellungen
und Entscheidungsstrukturen Lehrer selbst oft jedoch allzu wenig kennen).
„Begabung" fungiert aber auch als ein institutionell verankertes Erwartungs¬
system, das aufstiegsrelevante oder „außeralltäglich-interessante" Leistungen nor¬
miert sowie als prä- und paratheoretische Erklärung statusrelevanten Wissens und
Könnens. Und nicht zuletzt ist das behauptete Fehlen z. B. mathematischer, sprach¬
licher oder musischer Begabungen ein die Selbstachtung sicherndes System der
Rechtfertigung für Mittelmäßigkeit und Mißerfolg aus fehlender Anstrengung
und Erfahrung.
3. Woran wird Begabung nun erkannt bzw. genauer: auf Grund welcher Merk¬
male oder Daten wird die Existenz oder das Fehlen einer Begabung vermutet?
An erster Stelle sind hier Schulnoten und schulbezogene Leistungsberichte zu
nennen. Aber auch Schulreifetests und Begabungsprüfungen, Bewährungssemester
usw. fungieren als Indikatoren für anlagebedingte oder zumindest anlagegestützte
Begabungen.
Dabei sehen manche pädagogische Denker und viele Praktiker den wissen¬
schaftslogisch notwendigen Zusammenhang zwischen diesen Indikatoren für schul¬
gebundene Begabungen und einer späteren Lebensbewährung kaum je deutlich.
Auf Charlotte Bühlers Theorie des menschlichen Lebenslaufs und die dort
vorgelegten Werks- und Produktivitätsstatistiken kann in diesem Zusammen-
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hang verwiesen werden. Auch an die Möglichkeit der Messung des Bekanntheits-
grades, der Erwähnungshäufigkeit in Medien der Massenkommunikation oder
einfach an die Analyse der Karriere oder des Einkommens wäre hier zu denken.
Amerikanische Forscher bevorzugen das Einkommen als objektives Maß des
Lebenserfolgs.
Meines Erachtens ist Einkommen ein wichtiger, aber nicht allein maßgebender
Aspekt katamnestischer Untersuchungen zur Begabungstheorie. Hier wäre etwa
auf die drei einfachen Kriterien hinzuweisen, die Terman in seinen Untersuchun¬
gen (Erhebungen per Post, 1955) zugrunde gelegt hat: Erreichung des Berufsziels,
harmonisches Famüienleben, Geldmittel für gehobene Lebensführung.
Auf der anderen Seite aber darf darauf hingewiesen werden, daß die pädagogi¬
schen Kriterien der Bewährungsprüfung einer kräftigen Korrektur in Richtung auf
reaüstischere Auffassungen bedürfen.
So bietet beispielsweise die sozialpsychologisch orientierte Lebenslaufanalyse
der erbbiologisch ausgerichteten Begabungslehre die Chance einer Bewährungs¬
kontrolle.
Aus diesem Grunde wäre es wichtig, einen Blick auf diejenigen Realkriterien zu
werfen, an denen Existenz und Wirksamkeit einer Begabung gegebenenfalls zu
messen wäre: „Leistung" stellt eine sozial geforderte, sozial erwartete oder zumin¬
dest erlaubte Form der Aktivität dar, die funktional, formal und thematisch gemäß
der Gruppendienlichkeit ihrer Ergebnisse genormt und bewertet ist. „Erfolg"
erweist sich demgegenüber als soziale Durchsetzung und Kanonisierung solcher
Leistungen.
Wir begegnen dabei zwei charakteristischen Varianten des sprachlichen Aus¬
drucks, wenn der Angelsachse die Wendung „Er ist ein Erfolg" (he is a success)
benutzt, wo wir im Deutschen „Er hat Erfolg" sagen. (Beides sind Spielarten der
protestantischen Geisteshaltung, die sich in unterschiedlichen kulturellen Medien
und damit gemäß unterschiedlicher Entfaltungs- und Entwicklungsbedingungen
auf je typische Weise sprachlich niedergeschlagen haben.)
4. Verstärkt fordern jedoch vor allem die Leistungen zu einer begabungsideolo¬
gischen Deutung und Bewertung heraus, die offensichtlich in einem bestimmten
Grade außeralltäglich sind. Gerade diese außeralltäglichen Formen des Könnens
und der Selbstrealisation sollen mit Erklärungskonzepten durchsichtig gemacht
werden, von denen vorrangig gefordert wird 1. Plausibilität und „Selbstverständ¬
lichkeit". 2. Stützung in erlebnisbetonten Umgangserfahrungen, z. B. im Nahraum
der eigenen Familie. 3. Gruppenverträglichkeit und funktionale Nützlichkeit.
Der herkömmliche Begabungsbegriff stellt also eine gefühlswichtige Beziehung
des Verstehens und des Zusammenhanges zwischen der kulturwichtigen außerall¬
täglichen Leistung und der hier zugrunde liegenden Sonderbegabung einerseits,
den schul- und familiennahen Durchschnittsbegabungen andererseits dar. (Aus
dieser Tatsache wächst ein Teil der gefühlsbefriedigenden Wirkungen, die sich bei
der in subjektiver Evidenz verankerten Begabungskonzeptionen fast unvermeidlich
einstellen.)
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5. Traditionale Herrschaftsordnungen und die an ihnen bewußt oder unreflek¬
tiert sich orientierenden Persönüchkeiten neigen zu einer erbtheoretischen Interpre¬
tation aller gruppenrelevanten und normbezogenen Erklärungen von sozialer Akti¬
vität und Leistung.
Besonders in traditionsgeleiteten GeseUschaften — oder in ihren nachwirkenden
verinnerüchten Repräsentanzen — besteht die noch immer „selbstverständliche"
Dominanz des Konzepts der Erbbedingtheit jeglichen sozialrelevanten Könnens.
Die in Deutschland seit eh und je starke Überbetonung der „Erbtheorie" der
Persönlichkeit sowohl unter Fachleuten als auch in weiten Kreisen der Bevölkerung
hat einen soziokultureUen, politischen und sozialpsychologischen Hintergrund.
Um nur einige Namen zu nennen, so haben in Deutschland in den letzten Jahr¬
zehnten unter anderem Ernst Kretschmer 1929, Pfahler 1935 (mit dem Titel
„Warum Erziehung trotz Vererbung"), Just 1939, Hoffmann 1939, Reinöhl 1939
(„Genie ist das ausnahmsweise glückliche Zusammentreffen vieler wertvoUer Erb¬
einheiten"), Jaensch, Oswald Kroh, Grundmann 1949, Busemann postuliert noch
1955 (in seiner Arbeit „Höhere Begabung, Vorgedanken zur Begabtenauslese)
sogar eine „Veranlagung zum Frohsinn" und Hiebsch 1961 erbpsychologische
Werke veröffentlicht. In den 50er Jahren sind weitere drei Autoren mit vorwiegend
erbpsychologisch orientierten Werken hervorgetreten: Kurt Gottschaldt 1954
und 1960, Adele Juda 1953 und Karl Valentin Müller 1956.
Hier soll nur kurz auf Karl Valentin Müllers Thesen eingegangen werden.
Müller hat Begabungsuntersuchungen an Kindern von Heimatvertriebenen in
Schleswig-Holstein unternommen und die Ergebnisse mit Befunden an „einheimi¬
schen" Kindern verglichen. Er verglich Schulnoten („Zitat: die aktivierbare sozio¬
logisch allein relevante Begabung drückt sich im Durchschnitt in der Schulnote gar
nicht so unzulänglich aus." „Begabung" = pauschal anscheinend) und andere
Eigenschaften; zu aUen Punkten waren die Flüchtlingskinder überlegen. Diese
Flüchtlingskinder stammen aber aus sozial „höheren" Schichten. Daher leisten sie
trotz widriger Umwelt (Flucht) mehr als die Einheimischen. Denn: die Zugehörig¬
keit zu einer gehobenen Sozialschicht bewirkt bei den Kindern eine entsprechend
günstige Bewährungsgliederung, nicht wegen des gleicherweise gehobenen Lebens¬
milieus, sondern infolge der generationslangen vorangegangenen, die Erbanlagen
überprüfenden Siebung der betreffenden Sozialschicht. Nicht die Milieugemein¬
schaft, sondern die Siebungsgemeinschaft (bzw. „Erbgutgemeinschaft" a.a.O.) ver¬
ursacht das günstige Bewährungsbild und „für die soziale Bewährung des elite¬
fähigen Nachwuchses spielt demnach in unserer Zeit die Anlage die entscheidende,
das soziale Milieu eine deutlich untergeordnete Rolle." (Demgegenüber finden wir
unter den Autoren Mitteldeutschlands die weniger erbbetonten Auffassungen, so
daß hier eine viel größere Ähnlichkeit mit den amerikanischen Forschungsergebnis¬
sen festzustellen ist.) Dabei werden nicht nur bei Valentin Müller Anlagen auto¬
matisch mit (hypothetischen) Erbanlagen gleichgesetzt: Begabungen sind dem
naiven Selbstverständnis mit unkorrigierbarer Gewißheit erbüch bedingt.
Kognitive Verzerrungen und ideologisch bedingte affektive Reaktionsmuster
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werden sichtbar, wenn man die anspruchslosen Beweistechniken analysiert, mit
denen mehr oder weniger engagierte Erbtheoretiker der Begabung operieren. (Tho¬
mas hat vom Großvater das fixe Kopfrechnen und Monika die Redegabe.) Insbe¬
sondere gilt dies für die methodischen Forderungen hinsichtlich empirischer Bestä¬
tigung der Aussagen über die Natur der Begabung, zum Beispiel über die chemisch¬
physiologischen Träger der Begabung.
Aber auch die Regeln der Identifikation unterschiedlicher Äußerungsformen
„einer" Begabung bei Eltern und Kindern sind fast immer recht großzügig und ver¬
möge ihrer Flexibilität gegen Prüfung abgeschirmt und gegen widersprechende
Erfahrung immunisiert. Dabei nimmt dieser latente Biologismus in der Deutung
von Leistung und Persönlichkeit (und damit auch in einer wissenschaftlichen Auf¬
fassung von Kultur) gern die Gestalt naturwissenschaftlich legitimierter Erkenntnis
an, obgleich es sich im Raum lebenspraktischer Anwendungen der Begabungslehre
meist um eine nur biologisierende Reformulierung des sehr alten traditionsgestütz-
ten Erb- und Blutcharismatismus handelt. Aber auch das universale Konzept der
„Entwicklung" und deutlicher noch das so positiv anmutende Wort „Entfaltung" —
beides phytomorphe Realitätsmodelle — weisen fast immer auf die Dominanz von
Erbfaktoren zurück.
Diese biologisierenden Theorien werden jedoch nicht mit den Erkenntnismitteln
der erfahrungswissenschaftlichen Genetik oder mit statistischen Methoden gesi¬
chert, sondern mit so bescheidenen Erkenntnismitteln, wie sie sich im spekulativ
gedeuteten Vergleich der Schulzensuren von Eltern und Kindern darbieten. (Dabei
wird oft vergessen, daß Lehrer, die Schulzensuren geben, keine Erbdiagnosen stel¬
len, auch nicht stellen können.)
Differenziertere Stellungnahmen, die eine relativ gleichgewichtige oder zumin¬
dest offene und im Einzelfall empirisch zu klärende Verteilung der Einflüsse von
Vererbung und Umwelt annehmen, finden sich auch beispielsweise bei fol¬
genden Autoren: Dem späteren Kroh; wenn er von der „Dynamik der Verschrän¬
kung von Erbe und Umwelt" spricht, bei Bernart 1962, Mierke 1963 oder bei
Strunz mit seiner „dynamischen Begabungstheorie."
Insgesamt zeigt sich eine langsame Annäherung an die dynamischen Auffassun¬
gen der modernen Sozialforschung, der Kulturanthropologie und der Verhaltens¬
wissenschaften. Entsprechend wird zunehmend bewußt, daß „Erbanlage" und
damit auch „Begabungen" sich als komplexe Hypothesen erweisen, die als inter¬
venierende Variable zwischen lange zurückliegenden Meinungen über Erwachsene
einerseits und mehr oder weniger präzisen Beobachtungen über Kinder und
Jugendliche andererseits eingeschaltet werden oder die auf Grund von Analogie¬
schlüssen postuliert werden.
So findet sich in der einschlägigen Diskussion immer häufiger eine Abkehr von
der dogmatisierten Vorstellung, daß sich jeweils bereits „vorhandene" Anlagen
im Zusammenspiel mit den Einflüssen der Umwelt im „Prozeß der Menschwer¬
dung" entfalten, entwickeln, als ob schon im Organismus sämtliche kulturbedeut¬
samen Funktionen und Eigenschaften leistungssteuernd quasi „vorgedacht" bzw.
vorgeformt wären.
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Hinter diesen Vorstellungen steht eine ausgesprochen deterministische und
teleologische Sicht des Menschen. Fast gänzlich unberücksichtigt bleibt die Tatsache
des „Hinzutretens neuerFunktionen" und die—wie Scheuerl sagt—„Geschichtlich¬
keit" der Entwicklung des Menschen. Die kulturelle Veränderung fordert in der
Tat häufig neue „Eigenschaften" der Menschen und ruft diese auch tatsächlich her¬
vor. Die „Eigenschaft" Monotonieempfindlichkeit wird erst erkannt und diagnosti¬
zierbar, nachdem die technische Entwicklung der Zivilisation zur Automation vor¬
gedrungen ist.
Was bei der Diskussion der erbtheoretischenDeutung von leistungsermöglichen-
den oder leistungssteuernden Anlagen und Begabungen in der Regel nicht genau
genug bedacht wird, ist dies: Der gesamte Bestand der genetischen Information
stellt ein Repertoire dar, das allein durch Mutation und Rekombinationsprozesse
als Repertoire verändert werden kann. Es dürfte kein Zweifel sein, daß dieses
Repertoire — eine Art spezifischer genetischer Information—als solches bereits außer¬
ordentlich alt ist, so daß von daher schon Begabungen für kulturell spät auftretende
Leistungsformen — etwa für die Bedienung kulturell spät auftretender techno¬
logischer Apparaturen — als fertige genetisch präformierte Leistungsbasis bio¬
logisch unmöglich sind.
Vielmehr gilt es immer wieder zu bedenken, daß „Anlagen" und „Begabung"
ebenso wie „Umwelt" eigentlich nicht in der Realität antreffbare Dinge, sondern
begriffliche Konstrukte darstellen. Sie sollen beispielsweise helfen, das beobacht¬
bare Verhalten zu „handlichen", möglichst eindeutig thematisierten „Eigenschaf¬
ten" zusammenzufassen. Fast nur noch in der deutschen „Charakterologie" findet
sich die wissenschaftslogisch überholte Vorstellung, „Eigenschaften" bezeichneten
etwas in der Persönlichkeit real Vorhandenes, das als Entität hinter dem Verhalten
des Menschen steht und dieses ermöglicht bzw. steuert.
Auch der Begriff der Begabung stellt wissenschaftslogisch betrachtet eine solche
hypothetische Konstruktion dar, die zwischen Erwartungen und Prognosen einer¬
seits, beobachteten Leistungen und Bewährungen andererseits eingeschaltet wird.
Die moderne, erfahrungswissenschaftlich orientierte Psychologie hat für einen sol¬
chen naiv konzipierten charakterologisch-ontologischen Eigenschafts- und Bega¬
bungsbegriff — schon wegen seiner fehlenden Verbindbarkeit mit der modernen
Genetik — keine legitime Verwendung.
Andererseits hat aber gerade die deutsche Charakterologie den größten Einfluß
auf die psychologischen Modellvorstellungen im „Gebildeten" unseres Volkes
ausgeübt und in erheblichem Grade auch das Denken der Erzieher geformt. Das
Bildungsdenken im Gefolge Humboldts war in seiner ursprünglichen Konzeption
ein Stück Selbstverwirküchung und Selbstinterpretation, die in spezifisch „deut¬
scher" Form der Weltbegegnung aufleuchtete. Es ist dabei als sich überhöhender
Selbstausdruck eines entpolitisierten Bürgertums zu verstehen. Dieses Bildungs¬
bürgertum war vielfach durch Verbeamtung den Zwängen und Chancen der wirt¬
schaftlich-industriellen Expansion entzogen und legitimierte seinen spezifischen
gesellschaftlichen Aufstieg durch eine Bildung, die historisch und nicht politisch,
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musisch und nicht pragmatisch, philologisch und nicht mathematisch-statistisch
orientiert war.
Die tieferdringende semantische Analyse einer größeren Stichprobe der Defini¬
tionen von „Bildung", die auf den deutsch-idealistischen Erlebnis- und Erfahrungs¬
raum der deutschen Pädagogik des 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts zurück¬
verweisen, erscheint notwendig. Sie präferieren eine passiv-rezeptive Weltbegeg¬
nung, die bereit ist, hinzunehmen und zu bejahen, die sich aber leicht überfordert
fühlt, wenn es gilt, sich kritisch, analytisch oder konstruktiv-planend zu verhalten.
Sehen wir uns unter diesem Aspekt einige informative Definitionenvon Bildung an:
Eduard Spranger: „Büdung ist durch die Kultureinflüsse erworbene, einheit¬
üche und gegliederte entwicklungsfähige Wesensformung des Individuums, die es
zu objektiv wertvollen Kulturleistungen befähigt und für objektive Kulturwerte
erlebnisfähig (einsichtig) macht." Hier erweist sich „Bildung" als Prozeß und Er¬
gebnis eines Anpassungsvorganges an die traditionellen Gehalte der Kultur, wobei
rezeptive Erlebnisfähigkeit nicht aber vorausschauendes aktives Verhalten be¬
tont werden.
Dieses Bildungsdenken und seine vielfältigen Sublimierungen und Popularisie¬
rungen sind nun infolge des Übergangs in die zweite industrielle Revolution in
eine unübersehbare Bewährungskrise hineingeraten. Einer durch Automation und
durch die modernen Sozialtechniken der Entscheidungsforschung sich immer
rascher umgestaltenden sozialen Realität ist das Konzept der „inneren" Entfaltung
und weltabgehobenen Selbstverwirklichung nicht mehr adäquat. Unverkennbar
bietet dieses Konzept viel zu wenig entscheidungssteuernde Orientierung für jene
politischen und/oder erzieherischen Maßnahmen, die als unabweisbar anzuerken¬
nen sind, wenn unser Volk Selbstachtung und Mut gegenüber den Zwängen der
Politik und der wirtschaftlichen Konkurrenz bewahren will.
Im Gegensatz jedoch zu diesen Erfordernissen unserer Zeit bewahren unsere
Bildungsideale weiterhin ihre passiv-rezeptive Note, wenn z. B. Münster sagt:
„Unter Bildung soU die Frucht derjenigen Vorgänge verstanden werden, in denen
der Mensch empfindend, erkennend, deutend dem Seienden begegnet, und durch
die er selbst erst wird, was er ist." Demgegenüber sieht Picht „Bildung" als Ergeb¬
nis eines aktiven Prozesses, aber auch als Ereignis an: „Wo immer die Frage nach
der Wahrheit ernsthaft gestellt wird, ereignet sich Menschwerdung, ereignet sich
Geschichte, ereignet sich Bildung".
Die unpolitische Enthebung des Gebildeten von realer wirtschaftlicher Verant¬
wortung oder politischer Aktivität führt allzu leicht — gewissermaßen zwanglos
und scheinbar folgerichtig zu einem Konzept von Erziehung, das Folgen und Ein¬
ordnung eher begünstigt als Innovation, kritische Analyse und rationale Ent¬
scheidung. Zugleich bahnt sich dabei eine Unterteilung der Menschen in Berufene
und also auch in Unberufene an, in Menschen also, für die das Entscheiden zu
schwer ist und denen es abgenommen werden muß durch gebüdete Begabte.
Wir finden in solchen Formulierungen mehr als nur musica vocali; es handelt
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sich um die vorsätzliche oder fahrlässige Aufteilung der Menschen in befugte
Führer und in schicksalhaft lenkungsbedürftige Geführte. Weniger schreibt:
„Echte Büdung ermöglicht es dem jungen Menschen, dadurch zu seinem Eigent¬
hchen und zu seinen Entscheidungen zu gelangen, daß sie ihm überall da, wo er
nicht in diesem Eigentlichen getroffen und zu eigener Entscheidung berufen ist,
die Entscheidungen abnimmt. Sie tut es dadurch, daß sie es ihm auf allen diesen
für ihn sekundären Gebieten erlaubt, Vertrauen zu schenken. In diesem Vertrauen
darf er ein Erbe übernehmen ohne selbst ursprünglich oder gar schöpferisch sich
mit diesem Erbe auseinandersetzen zu müssen. Denn, wenn er wirklich überall
ursprünglich und schöpferisch der Welt entgegentreten würde, so müßte das ganze
Leben der Bildung aufgeopfert werden. In diesem Sinne ist der gebildet, welcher
die Fähigkeit in sich entwickelt hat, überall da Vertrauen zu schenken, wo er nicht
selber zur Entscheidung berufen ist, damit aber bleibt er für die eigentlichen Ent¬
scheidungen offen."
In diesen Sätzen klingt deutlich an, daß erst die „Begabung" den Menschen mit
ihren berufenden Kräften für das Bildungsgeschehen bereit macht, daß aber selbst
der Begabte nur durch „Vertrauen" zum Gebildeten werden kann. Der Gesell¬
schaft (genauer: den jeweiligen dispositiven Gruppen in ihr) wird damit das Recht
und die Macht eingeräumt, denjenigen — gewissermaßen auf demBewährungswege
— zum Gebildeten zu promovieren, der genug Vertrauen schenkt.
Damit schließt sich der Ring zu jenen Konzeptionen einer „volkstümlichen" oder
gar „volksorganischen" Bildung, die ideologische Rechtfertigung liefert, indem sie
einem vergleichsweise negativ privilegierten Bevölkerungsteil die „Begabung" zu
abstraktem Denken und damit zur Teilnahme an den führungslegitimierenden
Kulturgütern abspricht.
Hier klingt noch einmal Pestalozzi an, mit seinem heute fatalen Wort, in dem er
eine wichtige Aufgabe der Erziehung auf die Versöhnung der unteren Schichten mit
ihrer Individuallage eingeengt: „Man muß die Armen für die Armut erziehen."
Reste dieser Konzeption finden wir noch in der Veralltäglichung charismatischer
schichtungsrechtfertigender Redeweisen, wie man sie etwa in der Industrie häufig
hört: „Der eine hat's, der andere hat es nicht".
Alle diese mehr oder weniger simplen oder scharfsinnigen Begabungslehren
beinhalten ein Hingewiesensein ganzer Bevölkerungsteile auf bestimmte Schul¬
zweige und damit in der Folge auch auf bestimmte soziale Funktionen und Posi¬
tionen. Dies geschieht in der Regel mit Hilfe fragwürdiger Konstruktionen, wie
der sogenannten „praktischen Begabung" oder einer „technischen Begabung" sowie
natürlich im Wege der Annahme einer wissenschaftlich-theoretischen Sonderbega¬
bung. Diese letzte Konzeption steht übrigens in einem starken — wenn auch meist
nicht beachteten — Gegensatz zu den oft von den gleichen Denkern postulierten
Spezialbegabungen für Mathematik, Geschichte oder Musik. Das große bewegende
Wunschbild ist dabei immer wieder die prästabilierte Harmonie zwischen
den „natürlichen" vererbten Begabungen einerseits und dem dadurch zwanglosen
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Hineinpassen in Bildungsinstitutionen andererseits, in denen eine Schichtstruktur
der Gesellschaft präformiert ist.
Die sozialstrukturelle Schichtung wird hier also legitimiert durch begabungs-
produzierende Siebungs- und „Erbgemeinschaften". Die soziale Ordnung rekapitu¬
liert sich demgemäß zwanglos gemäß natürlicher, vorgeordneter im Menschen
selbst liegender Naturtatsachen. Hier gewinnt jene Begabungslehre ihre spezifische
soziale Funktion, die sich vor allem für die begabungsmäßigen Grenzen interes¬
siert. Gemäß dieser aus nicht analysierten, „praktischen" Umgangserfahrungen
hergeleiteten Grenzen werden vor allem die unterschiedlichen Spielarten „prakti¬
scher" Begabung postuliert, denen anschauliches Denken, Situationsgebundenheit
und geistiges Verharren im Nahraum der Erfahrung zugeschrieben wird. Die zu
dieser Begabungsform passende „volkstümliche" Bildung beruht damit auf einem
Begabungsbild, das in allen Dimensionen durch Minusvarianten der „höheren"
musisch-wissenschaftlichen Begabung definiert ist. Um an diesem heiklen Punkt
nicht allzu aktuell zu sein, sei in rückblickender Illustration darauf hingewiesen,
daß Binet — einer der Väter der modernen Intelligenzforschung — selbst fest davon
überzeugt war, ein erwachsener Handarbeiter könnte nicht über die Intelligenz 12-
jähriger Kinder aus den Bildungsschichten hinausgelangen.
Die Theoriebildung bezüglich Begabung, Leistung und Erfolg wird von para¬
theoretischen Einflußgrößen orientiert. Hier ist auf Weltanschauung und politische
Einstellung, auf die soziale Position, auf die Struktur des persönlichen Erfahrungs¬
raumes usw. zu verweisen. Insgesamt handelt es sich bei den volkstümlichen, den
umgangssprachlichen, aber auch den modernen erfahrungswissenschaftlichen Deu¬
tungen der persönlichkeitsgebundenen Dispositionen für Leistung und Erfolg um
mehr oder weniger verbalisierte, mehr oder weniger bewußte Erwartungssysteme
in bezug auf Mensch, Gesellschaft (Herrschaft) und Geschichte. Dabei sollte nicht
verkannt werden, daß sogar die Theorie der Begabung psychologisch in gewissem
Umfang mit der Selbstinterpretation des eigenen Könnens zusammenhängt und
daß andererseits alle diese paratheoretischen Einflüsse in Hypothesen hineingelan¬
gen, die sich entweder (schon vermöge ihrer diffusen, semantischen vieldeutigen
Formulierung) jeder empirischen Bewährung und jeder wissenschaftslogischen
Kontrolle entziehen oder aber die dann zu empirischen Prüfungen und Fragestel¬
lungen führen, die schließlich bis in experimentelle Befunde hineinreichen. Die
Wirksamkeit „kognitiver Dissonanzen" zeigt sich dann in der Tatsache, daß die
Mehrzahl der mit Emphase vorgebrachten Beweise für die Allgemeingültigkeit,
Richtigkeit und Unbestreitbarkeit der erbtheoretischen Erklärung des gruppen¬
wichtigen Wissens und Könnens mühelos auch für den entgegengesetzten Thesen¬
kreis (Lernen, dynamisches Persönlichkeits-Kulturkonzept) angewandt werden
kann.
6. Welches sind die Möglichkeiten einer empirisch-rationalen Prüfung und Kon¬
trolle jener paratheoretischen Einflüsse auf die Information im Begabungsbereich?
Hier zeigt sich, daß Pädagogik noch immer durch Interferenz und fallweise Äqui¬
valenz kognitiver und normativer Denkmodelle belastet ist. (Verschränkung kogni-
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tiver und normativer Interpretationsmuster für Mensch, Gesellschaft und Ge¬
schichte = Ideologie).
Sir Francis Galton ging 1869 als erster zur Stammbaumforschung über. An
einer Stichprobe damals berühmter Engländer ermittelte Galton unter anderem,
daß 31 Prozent ihrer Väter ebenfalls wegen bestimmter Eigenschaften berühmt
waren. (Galton übersah dabei allerdings, daß die Söhne einflußreicher Väter
neben allgemein förderlichem Milieu bereits auf Grund ihrer Familienzugehörigkeit
bessere Aufstiegschancen in der sozialen Hierarchie haben.) Die erst vor zwölf
Jahren erschienene und noch immer in ähnlicher Weise argumentierende Veröffent¬
lichung von Adele Juda geht bei ihren Untersuchungen von 294 „Höchstbegabten"
(darunter nur zwei Frauen), bis ins Jahr 1650 (!) zurück. Sie untersucht also vor¬
wiegend historische Persönlichkeiten.
Üblich ist die Erwähnung der Stammbäume der Familien Bach, Bernouilli und
auch der Familie Kallikak. Diesen und anderen ähnlichen Untersuchungen (ich
denke an die Arbeiten von Cattell 1906 oder Cox 1926) liegen folgende als
selbstverständlich vorausgesetzte, aber dennoch irrige Annahmen zugrunde: Die
Autoren setzen voraus, man könne historische Persönlichkeiten genau so gut wie
zeitgenössische diagnostizieren und man könne vor allem Aussagen über das endo¬
gene und exogene Bedingungsgefüge ihrer persönlichen Entwicklung und Lei¬
stungsform aus schriftlich überkommenen Nachrichten erschließen, wo doch die
ungelöste Problematik und Fragwürdigkeit solcher Verfahrensweise sogar bei
heute lebenden, also dem Forscher unmittelbar zugänglichen Versuchspersonen,
offenkundig ist. Ähnlichkeiten in den Verhaltensweisen, EinsteUungen und Lei¬
stungen zwischen den Mitgliedern einer Familie seien automatisch anlagemäßig
ererbt. Hier wird wieder einmal vorausgesetzt, was eigentlich bewiesen werden soll.
Die Tatsache, daß Familienangehörige hinsichtlich einer ganzen Reihe von Eigen¬
schaften wie z. B. Intelligenz miteinander korrelieren ist keineswegs ein augen¬
scheinlicher Beweis für die Vererbbarkeit solcher Verhaltenszüge. Denken wir bei¬
spielsweise hinsichtlich der Intelligenz an folgende Tatsachen: 1. Eltern weisen
untereinander bereits eine Ähnlichkeit auf, die mit einem Korrelationskoeffizien¬
ten von + 0,4 gemessen wurde. Diese Ähnlichkeit der Ehepartner kann natürlich
nicht durch Erbfaktoren gesteuert sein. 2. Die oft recht weitgehende generelle An¬
gleichung von Verhalten und Erleben an die jeweiligen Gruppenstandards ist eine
von der Sozialpsychologie ermittelte und inzwischen allgemein bekannte Erschei¬
nung.
Gleichgerichtete Tatsachen entnehmen wir den Befunden der Zwillingsforschung:
Sie begünstigt bei exakter Interpretation der Ergebnisse keineswegs eine einseitige
Betonung der Erbtheorie für die Entwicklung der gruppen- und kulturwichtigen
und kulturell thematisierten Leistungsdispositionen der Persönlichkeit.
B. Newman, Freeman und Holzinger stellten schon 1937 fest, daß von 19 EZ-
Paaren allein 4, d. h. 20 Prozent hinsichtlich des I. Q. um 15 bis 24 I. Q. Punkte
differierten. Das entspricht einem Unterschied im Intelligenzniveau z. B. zwischen
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durchschiüttücher intellektueller Leistungsfähigkeit (I. Q. = 100) und Schwachsinn
(I.Q. = 76).
Zwar korrelieren im allgemeinen EZ hinsichtlich ihres I. Q. hoch miteinander
(0,9); sie zeigen aber um so größere Unterschiede, je unterschiedlicher das äußere
Milieu ist, in dem sie aufwachsen. Bei den erwähnten vier Fällen war dies in stärk¬
stem Grade von allen 19 Paaren der Fall gewesen. Auch in den Untersuchungen
von Gottschaldt (1937—1954) und ähnlich in denen von Husen zeigt sich, daß zu¬
mindest die „kortikalen Züge" (Denken, Abstraktion) in hohem Maße mit Fak¬
toren des äußeren Milieus korrelieren, während die „endothymen Persönlichkeits¬
züge" (Affektivität) stärker erbbedingt sind. Jedoch kommt beispielsweise nach
differenzierter und vorsichtiger Zusammenstellung und Abwägung zahlreicher
Untersuchungsergebnisse und theoretischer Konzeptionen Anastasi (1956) zu fol¬
gendem Schluß: „Im Falle komplexer menschlicher psychologischer Eigenschaften
sind diese Grenzen (Grenzen der Vererbung) für die meisten Personen so weit,
daß sie fast unbegrenzte Variationen erlauben." (Übers, nach S. 83)
Bei Zwillingsfällen wirkt also die Ähnlichkeit des sogenannten „Erbgutes" mit
der extremen Ähnlichkeit, ja Identität der äußeren Miüeufaktoren einher: Das
drückt sich so deutlich aus, daß z. B. auf unterschiedliche Pflegefamilien verteüte
natürliche Geschwister hinsichthch ihres I.Q. weniger miteinander korrelieren
(nämlich 0,25) als dies bei den in einer Familie aufwachsenden Adoptivgeschwi-
stern (0,35) der Fall ist. Die Abhängigkeit der I. Q.- und E. Q.-Variation von Heim¬
aufenthalten usw. ist außerdem durch die Untersuchungen von Spitz und seinen
Mitarbeitern hinlänglich bekannt. Mit McClelland können wir feststellen: Talent
und damit Begabung und jede andere hypostasierte Eigenschaft steUen funktio¬
nelle Resultanten des Zusammenwirkens von personalen und Situationellen Wirk¬
faktoren dar.
Die Psychologie hat „Begabung" seit dem Beginn der Ära der Testpsychologie
(Binet) vor allem unter dem Aspekt der Intelligenz verwissenschaftlicht und damit
rationalisiert.
So wird verständlich, daß manche sozial-regressiv orientierten Pädagogen noch
immer in ihrer Einschätzung von Intelligenztests starke Aversion erkennen lassen.
(Versachlichung wird als „Kälte" erlebt, als Zersetzung der Ganzheit der Indivi¬
dualität.) In der Tat stellt ein Intelligenztest keinen Akt pädagogischer Zuwendung
dar. Vielmehr handelt es sich bei jedem Test um eine standardisierte Modell¬
situation zur gezielten Verhaltensbeobachtung im Interesse der Voraussage von
Verhalten in künftigen Situationen.
Viel Ablehnung hat auch die — wohl eher scherzhafte —Äußerung eines amerika¬
nischen Psychologen erzeugt, der Intelligenz definierte als „das, was der Test
mißt". Das Problem der Validierung von Meßverfahren besteht in der Psychologie
ganz genau so wie in den Erziehungswissenschaften; aber für induktiv arbeitende
Disziplinen gibt es einen Kodex von methodischen Forderungen, durch den ge¬
sichert ist, daß Hypothesen, Tatsachen, Beweise und Annahmen nicht untereinan-
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der oder mit schlichten Meinungen oder ideologischen Aussagen verwechselt
werden.
Tests als standardisierte Verhaltensstichproben von Individuen können im
Rahmen der Erziehung bei Auslese und Förderung, bei Entscheidungen über Diffe¬
renzierungen des Ausbildungsganges wichtige Entschließungshilfen für Pädagogen
bieten. Andererseits kann aber nicht übersehen werden, daß die Verwendung des
Wortes „Test" — etwa in „Schulleistungstests" oder in „Schulreifetests" — noch
nicht garantiert, daß es sich dabei um ein erfahrungswissenschaftlich gesichertes
Meßverfahren von hinreichender Aussageverläßlichkeit handelt. Zwar ist ein Test
meist objektiver als das weitgehend verwissenschaftliche Alltagsurteil des sich an
der jeweüigen Situation orientierenden Lehrers; aber gerade die sogenannten Schul¬
reifetests sind weitgehend als eine „physiomorphe" Konkurrenz gegenüber den
für zu kalt, zu unpersönlich angesehenen rationalen Intelligenztests konzipiert
worden.
Im erfahrungswissenschaftlichen Konzept der Intelligenz finden wir den Ansatz¬
punkt zur Klärung unseres Problems. Zunächst deshalb einmal, weü in einer mo¬
derneren psychologischen Auffassung InteUigenz nicht mehr als eine isolierte
„Fähigkeit" aufgefaßt werden kann, die etwa in einem Spannungsverhältnis zum
„Gefühl" steht. Vielmehr liegt im Konzept der Intelligenz (das sich theoretisch
weitgehend mit dem Konzept des Lernens deckt) eine Betrachtung der Gesamt¬
persönlichkeit unter dem Aspekt spezifischer Leistungsformen der produktiven
Neuanpassung. „Intelligenz" ist also die funktionelle Gesamtquote der Persönlich¬
keit, die gegenüber neuartigen Problemen und ungewohnten oder mit Ungewißheit
belasteten Situationen bewährungsrelevant ist. Dabei ist zu beachten: Die spezi¬
fischen Faktoren der Intelligenz stehen in engerer Beziehung zu den landläufigen
Erwartungskonzepten von „Begabung".
Gerade im Bereich der Intelligenzmessung finden sich bei weit fortgeschrittener
empirischer Fundierung die am besten gesicherten Ergebnisse der psychologischen
Diagnostik. Diese Fundierung gelang durch die gleichzeitige Ausarbeitung und Er¬
probung einer der wichtigsten statistischen Methoden, nämlich der Faktoren¬
analyse, die im Fortschreiten ihrer Weiterentwicklung der Intelligenz-Forschung
(aber nicht nur dieser) immer neue Impulse gegeben hat.
In Deutschland überwiegen in jener Zeit leider intuitive oder deduktive Schreib-
tischgedanken, z. B. von Wenzl, 1957, die sich bemühen, in naiver Interpretation
von Begriffen der Umgangssprache deren tieferliegende Weisheit herauszuarbeiten.
Im Raum der angelsächsischen Psychologie beschäftigt man sich demgegenüber seit
der Jahrhundertwende erfolgreich mit der empirischen, quantitaven Erfassung der
intellektuellen Leistung. Dem Problem der allgemeinen intellektuellen Kapazität
wandte sich mit statistischen und erfahrungswissenschaftlichen Methoden schon
1904 Spearman zu: Er entwickelte die sogenannte Zwei-Faktoren-Theorie der
intellektuellen Begabung, die heute z. B. als theoretisches Konstruktionskonzept
dem WECHSLER-Intelligenztest bzw. seinen deutschen Spielarten Hawie und
Hawik zugrundeliegt. Nach diesem Konzept werden die aktuellen intellektuellen
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Leistungen 1. auf einen ihnen allen gemeinsamen Intelligenzfaktor („g"), 2. auf
eine Reihe spezifischer Begabungs-Faktoren zurückgeführt.
Dagegen entwickelte schon Garnett 1919, später dann vor allem Thurstone, in
seinem Gefolge auch Burt, Kelley und Hotelling, die multiple Faktorenanalyse,
als deren Pendant in der angewandten Diagnostik Thurstones Test der primären
intellektuellen Fähigkeiten erscheint. Nach dieser Theorie bestimmen eine Reihe
jeweüs verschieden zu gewichtender Faktoren die einzelnen intellektuellen Ver¬
haltensweisen. Nach der sampling-Theorie von Thomson und Thorndike hat da¬
gegen eine jeweils unterschiedlich zusammengestellte Auswahl von Faktoren aus
einem Universum von Elementarfaktoren Anteil an der Bewältigung je spezifischer
intellektueller Leistungen. Pierre Oleron zeigt in seiner gründlichen und zu¬
sammenfassenden Übersicht über die faktorenanalytischen Arbeiten auf dem Ge¬
biet der Intelligenzforschung, daß bisher insgesamt mehr als 100 Faktoren analy¬
siert sind. Die Versuche Guilfords oder Vernons, die auf eine neue elementa-
ristische Vermögenspsychologie hinsteuernde Ausbreitung und Vermehrung
methodisch identifizierter Faktoren durch eine Systematisierung des Faktoren-pools
(mit oder ohne hierarchische Ordnung) aufzuhalten und zu steuern, können nicht
darüber hinwegtäuschen: Faktorenanalyse ist nur eine, wenn auch sehr brauch¬
bare, Methode, die Theorienbildung nicht ersetzen kann.
Insgesamt hat die erfahrungswissenschaftliche „Begabungsforschung" durch die
Faktorenschule eine so dramatische Förderung erfahren, daß diese Methode in Zu¬
kunft auch in Deutschland das naiv-ontologisch-deduktive Verfahren der Be¬
gabungsforschung mehr oder weniger ersetzen wird.
Vor allem auch diejenigen spezielleren Bereiche menschlichen Verhaltens, die
man üblicherweise unter der Bezeichnung Sonderbegabungen zusammenfaßt, wer¬
den dann ebenfalls eine methodisch exakte Behandlung zu erwarten haben, wäh¬
rend heute viel intuitiv und spekulativ, vor allem auch deduktiv, über Begabungen
gedacht wird. So erwähnt Ziehen 1929 die „Begabung für die Arbeit am mecha¬
nischen Webstuhl"; Monsheimer teilt 1960 intuitiv die mathematische Anlage in
drei Typen auf, den T-, M- und A-Typ (theoretisch, mechanisch, anschaulich). In
den Veröffentlichungen von Strunz 1960 (der sich an Kretschmer anlehnt);
Wenzl, Grundmann, Busemann, Revesz und neuerlich Mayröcker entfaltet sich
die deutsche „charakterologische" Typenlehre, die ja stets letztlich nach der kenn¬
zeichnenden Formulierung von E. R. Jaensch „Grundformen menschlichen Seins"
darstellen, ohne Berücksichtigung modernerer Methoden und Konzepte.
Interessant ist bei der Ordnung von Meinungen über die Verteilung von Be¬
gabungen, daß immer wieder Annahmen geäußert werden, die einen kompensa¬
torischen Effekt — wahrscheinlich im Sinne einer ausgleichenden höheren Gerech¬
tigkeit — zu vermuten scheinen. Wir beziehen uns auf die Vorstellungen, daß bei
besonders Hochbegabten fast automatisch auch partielle Defekte erwartet werden
bzw. daß bei Minderbegabung der Gesamtpersönlichkeit dann ausgleichend hoch¬
spezialisierte Leistungsfähigkeiten gekoppelt sind. Wir denken in diesem Zu¬
sammenhang an spezielle kompensatorische Anpassungsformen (wie etwa bei
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debilen Rechenkünstlern oder dem Katzenrubens). Wer mit gar keiner Begabung
von der Natur bedacht worden ist, dem werden wenigstens ererbter Charme oder
polygame Veranlagungen zugesprochen.
In den hier angedeuteten Zusammenhang gehörte auch ein Exkurs zu den An¬
nahmen hinsichtlich anlagebedingter Unterschiede der Begabung oder Leistungs¬
fähigkeit der Geschlechter. Wir erinnern an die verbreitete Annahme, daß Frauen
unbegabter für Mathematik seien oder eine „andere Logik" hätten oder aus Erb¬
anlage nicht Auto fahren könnten; Möbus sprach sogar einmal vom „physiolo¬
gischen Schwachsinn des Weibes". Neuerdings hat Berth in seinem „Wesen der
Geschlechter" männliche und weibliche Begabungen aufleben lassen.
In diese gefühlswichtige Erwartung einer ausgleichenden Gerechtigkeit bei der
Verteilung der Begabungen gehört nun auch die verbreitete Auffassung, daß Hoch¬
begabte, insbesondere Künstler, aber theoretisch auch „Genies", gleichzeitig fast
gesetzmäßig unter einer „Abnormität" zu leiden hätten (Kretschmer, Lange-
Eichbaum). Es soll hier nicht in Abrede gestellt werden, daß es auch unter den
Größen der Geistesgeschichte — selbst unter Pädagogen — abartige Persönlichkeiten
gegeben habe; andererseits ist mit allem Nachdruck zu bestreiten, daß hier eine
Gesetzlichkeit am Werke sei.
Terman hat eine sehr umfangreiche Untersuchung über diesen Zusammenhang
angefertigt, in der er über 30 Jahre lang hochbegabte Personen beobachtet hat.
Dabei konnte die Annahme falsifiziert werden, daß diese Hochbegabten Ausfälle
in anderen Bereichen aufweisen. Sie waren weder körperlich unterentwickelt, noch
wiesen sie auffällige moralische Schwächen auf, noch waren sie einseitig inter¬
essiert. Im Gegenteil hatten die meisten von ihnen (80 Prozent) mehr als zwei
Interessen, für die systematisch Aktivität aufgewendet wurde. Terman konnte
nachweisen, daß zur Hochbegabung auch emotionale Stabilität und soziale An-
gepaßtheit gehören und daß das überdurchschnittlich starke Leistungsstreben der
Hochbegabten meist moralisch orientiert, also sozial-normativ eingeordnet ist.
Zur Theorie der Produktivität (Schöpferisches Denken, Genieproblem, Phasen¬
gliederung der schöpferischen Leistung, gibt es in den USA viele Untersuchungen
über „creativity" z. B. Getzels, Jacob und Jackson, Univ. of. California. In solchen
Untersuchungen wurden u. a. Kreative und Intelligente gegenübergestellt, und es
zeigten sich Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Diese Sechs-Jahres-Studie
über die Eigenschaften creativer Personen betont, daß diese Persönlichkeiten in
den Schulen bisher immer zugunsten der Intelligenten übersehen wurden. Hier
kann gesagt werden: Schöpferische Schüler verhalten sich weniger angepaßt und
erfahren daher weniger Förderung durch die Lehrer. Eltern schöpferischer Kinder
tolerieren eher Abweichungen von der Norm. Offenbar sind diese Kreativen be¬
sonders wenig bereit, zu vertrauen und hinzunehmen.
7. Die Vielfalt und Komplexität der im Begabungsproblem gebündelten Teil¬
fragen läßt nach erfahrungswissenschaftlichen Konzepten fragen, die mit päd¬
agogischen Erfahrungen und bildungspolitischen Entscheidungsbereichen verbind¬
bar sind. Hier kann gesagt werden: Die in vielen Lehrbüchern noch anzutreffende
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Dichotomisierung der Begabung in ein Gegeneinander von Erbe und Umwelt steUt
eine Simplifikation dar und vermag nicht mehr weiterzuführen. Es ist nicht mehr
aktuell, ob nun Erbe oder Umwelt global siegt, da die offene Auseinandersetzung
zwischen Rechts- und Linksideologen hier zum Erliegen gekommen ist. Demgegen¬
über dürfte in einer differenzierenden kausalgenetischen Betrachtung die Entwick¬
lungslinie der Begabungsforschung liegen. Hierzu gehört die Suche nach wohl-
identifizierbaren Faktorengruppen, die antagonistisch oder wechselseitig sich ver¬
stärkend den allmählichen Aufbau von spezialisiertem Können, stabilen sozialen
Funktionen und produktiver Innovation bewirken.
Zu diesem Problem liegen interessante Ansätze vor, die in einem Schema vor
allem die Beziehungen zwischen den einzelnen Kausalfaktoren darsteUen.
Kemmler und Heckhausen teilen die sogenannte „Intelligenz" in drei zunächst
von einander unabhängige Konzepte auf, die in Wechselwirkung stehen:
1) in die anlagemäßig festgelegte intellektueUe „Kapazität", die bereits durch
a) den jeweiligen Reifestand der ebenfalls vorwiegend anlagemäßig bedingten
ontogenetischen Entwicklung und
b) frühkindliche Schädigungen von dem Zeitpunkt der Konzeption ab modifi¬
ziert wird;
2) in das intellektuelle „Potential" als die allgemeine intellektuelle Leistungs¬
fähigkeit, die sich im Zusammenspiel der intellektuellen Kapazität mit
a) Persönlichkeitsfaktoren
b) Faktoren der Schulung sowie
c) Hemmungsfaktoren ausformt und erst
3) in die „aktuelle Intelligenzleistung", die aus dem Zusammenwirken von
Intelligenz-Potential und der Summe der anlagebedingten Faktoren resultiert.
Auch McClelland (von Harvard) teilt das komplizierte Bedingungsgefüge
talentierten Verhaltens in vier funktionale Bereiche auf:
1) die Summe der frühen, die Persönlichkeit bestimmenden Faktoren (wie Erb¬
faktoren, kulturelle Werte, familiäre Determinanten usw.),
2) die Persönlichkeit mit ihren sie aktuell charakterisierenden Fähigkeiten, Eigen¬
schaften, Normen, Werten usw.,
3) die jeweilige Situation mit ihren verschiedenartigen Anforderungen und
4) die angestrebten Leistungen (wie beruflichen Erfolg, Einkommen, moralische
Werte usw.).
Es hat sich gezeigt, daß der Begriff der Begabung in seiner bisherigen Form in
erfahrungswissenschaftlichen Zusammenhängen kaum verwendbar ist, da er durch
soziale und ideologische Fehlfunktionen belastet ist und nicht eindeutig auf real
Antreffbares bezogen werden kann. So gilt abschließend zu fragen, ob die zustän¬
digen Fachdisziplinen nicht mehr zum Begabungsproblem beizutragen haben als
die Auskunft, daß weder ein Problem noch die Begabungen vorhanden sind.
Stattdessen sollte davon ausgegangen werden, daß die Psychologie seit langem
Über Funktion und Theorie der Begabung 161
ein operational definiertes Konzept verwendet, um die Fähigkeit zur schnellen Be¬
wältigung neuartiger Situationen unter zielentsprechender Verfügung über Sach-
und Denkmittel experimentell zu erfassen. Es handelt sich um die intervenierende
Variable „Intelligenz", die kein isoliertes Vermögen, sondern einen allgemeinen
Aspekt menschlicher Realitätsbewältigung beschreibt.
Im Rahmen einer Auseinandersetzung mit den Problemen von Funktion und
Struktur der Begabung wird es also zunächst darum gehen, InteUigenz als funk¬
tionalen Aspekt eines modernen Strukturmodells der Persönlichkeit zu identifi¬
zieren. Gehen wir hier zunächst einmal davon aus, daß Intelligenz eine der wich¬
tigsten Teilstrukturen jeder Begabung darstellt, so wird durch die Verbindung von
InteUigenz, Leistung und Persönlichkeit eine Informationsstruktur geschaffen, die
es ermöglicht, psychologische Einsicht und Erkenntnis im Erfahrungsraum der
Erziehungswissenschaft wiedererkennbar und im Handlungsraum der Erziehung
anwendbar zu machen. Damit ist jedoch zugleich sicherzustellen, daß eine erfah¬
rungswissenschaftliche Begabungstheorie stets nicht nur pädagogisch und bildungs¬
politisch zu orientieren vermag, sondern auch mit einschlägigen erfahrungswissen¬
schaftlichen Fragestellungen, Verfahren und Ergebnissen verbindbar ist.
Hier ist nun zunächst festzustellen, daß eine leistungsfähige Neukonzeption der
Begabungstheorie auf einer integrativen, die herkömmlichen Fachdisziplinen über¬
greifenden Betrachtung beruht: Empirische Intelligenzforschung, moderne Genetik,
operationelle Lerntheorie, Motivations- und Persönlichkeitsforschung sowie nicht
zuletzt eine sozialpsychologische Vorurteils- und Mentalitätsforschung werden eng
zusammenarbeiten, um zu der erforderlichen Reformulierung einer Theorie der
Begabung zu gelangen. In erster Annäherung wird es sich dabei um eine Theorie
der individuellen Dispositionen für sozial geforderte, kulturell begünstigte oder
schöpferische Leistungen handeln. Eine erste Fragestellung steht am Anfang einer
solchen Theorieerarbeitung: Statt der üblichen — mehr oder weniger unvermeid¬
lich zu Begabungsformen hypostasierten — Klassifikationen von beruflich-künstle¬
rischen Leistungsformen sollte auch für die Fragestellung der Begabungstheorie
eine strukturelle Einteilung von Leistungsformen angestrebt werden.
Busemann hat hier eine recht brauchbare Einteilung schon vor einer ganzen
Reihe von Jahren gegeben.
Für praktische Optimierungsaufgaben im Bereich der wirtschaftlichen Kommu¬
nikation und Interaktion bevorzuge ich eine Einteilung, die sich auch im Bereich
der Begabungsforschung bewährt:
a) repetitiv (mechanisch, reproduktiv, elementarisiert, vorlagegebunden),
b) präskriptiv (nach Bestimmungen, Paragraphen oder Gewohnheiten und Er¬
fahrungssätzen kontrollierend sowie in engem Kompetenzbereich anweisend),
c) kombinatorisch (Verbindung präskriptiver und repetitiver Leistungen, Ver¬
kettung von elementarisierten Leistungen oder Vergleich von Vorschriften etc.),
d) dispositiv (entscheidend, disponierend, organisierend),
e) innovativ (konzipierend, heuristisch, kreativ, planend).
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Es wäre nun jedoch völlig verfehlt, solche Leistungsstrukturen rückwärts auf ent¬
sprechende Eigenschaften und Begabungen zurückzuführen. Vielmehr wäre zu
fragen, wie sich im Laufe eines Lebens in der Entfaltung der Persönlichkeit die
Bevorzugung einer solchen Leistungsform herausbildet und wie über Rück¬
wirkungen unmittelbar praktischer und indirekt sozialstruktureller Art dann eine
weitere Ausformung der Persönlichkeit zu sozial belangvollen Leistungsdispositio¬
nen zustandekommt.
Dabei ist jede einseitig psychologische oder pädagogische Betrachtungsweise
ebenso unzulänglich wie eine ausschließlich sozialwissenschaftliche Zugriffsform.
Aber auch die konventionelle biologisch-genetische Denkweise gerät im Rahmen
eines solchen integrativen Ansatzes sehr rasch an die Grenzen ihrer Leistungs¬
fähigkeit. Angesichts der vielfältigen Bedingtheit von Leistung und leistungs-
fundierenden Persönlichkeitsfaktoren ist also ein biosozialer Forschungsansatz
erforderlich.
Gegenwärtig sollte zur erfahrungswissenschaftlichen Beschreibung der kom¬
plexen Sachverhalte der Begabung eine theoretische Konzeption angestrebt wer¬
den, die die Determinanten und Faktorengruppe nach den Zeitpunkten ihres Wirk¬
samwerdens sowie nach dem Grade der Differenzierung und Komplexität ordnet.
Auf diesem Wege gelange ich zu folgendem Strukturschema der Begabung:
a) Genetische Information. Nach gegenwärtigem Wissensstand können folgende
das Leistungsverhalten determinierende Persönlichkeitseigenschaften als über¬
wiegend anlagebedingt bezeichnet werden: Vitalität, Tonus, Triebstärke, psy¬
chisches Tempo, neurophysiologischer Rigiditätsgrad, allgemeine Intelligenz, affek¬
tive Gestimmtheit.
b) Frühes Vitalschicksal. Die gemäß der jeweiligen konstitutionellen Zeitordnung
sich aktualisierenden genetischen Determinanten der „Begabung" werden stets
durch erste, das noch sehr plastische und labile psychophysische System beeinflus¬
sende exogene Faktoren geformt und gelenkt. — Dabei ist zu beachten, daß es sich
hier um exogene Wirkungs- und Auslösungsmechanismen handelt, die jedoch —
weil sie sehr früh eingreifen — vielfach irreversible Persönlichkeitsprägung be¬
deuten. — Geburtsschäden, Zange, frühe Ernährungsstörungen (!), Hirnstoff¬
wechsel; Contergan-Kinder zeigen zunehmenden Entwicklungsrückstand und In¬
telligenzschädigung durch motorisch-motivationale Ausfälle; hormonale Formel.
c) Familiäre Steuerung des sozialen Lernens (insbesondere der Wertinternalisie¬
rung). Grundsätzlich umschließen effiziente, thematisch gerichtete Leistungsdispo¬
sitionen (üblicherweise „Begabung" genannt) ein Gefüge von Entscheidungspräfe¬
renzen der Zuwendung. — Durchdie Wirksamkeit dieser Wert-und Vorzugsordnung
werden die Erlebnis- und Aktionsmöglichkeiten der dinglichen und sozialen Um¬
gebung durch den Heranwachsenden gewissermaßen abgetastet, so daß sich als
Korrelat der thematisierten Zuwendung wertmäßig ausgezeichnete Affinitäts¬
bereiche herausbilden, die in der Folge dann verstärkten Aufforderungscharakter
gewinnen.
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d) Aufbau spezifisch leistungsorientierter Verhaltensmuster durch Verstärkungs¬
lernen bei experimenteller Aktivität in thematisch spezialisierten Bereichen.
Im einzelnen ist hier daran zu denken, daß es auf Grund der Exploration der
Umgebung in jeweils spezifischen Hinsichten und durch die gleichzeitige Wirksam¬
keit der unterschiedlichen Lerngesetze zum Aufbau eines persönlichkeitskennzeich¬
nenden Reaktions- und Informationspotentials kommt, dessen zunehmend häufige
Aktualisierung mehr oder weniger frühe, mehr oder weniger intensive soziale
Reaktionen auslöst.
Infolge der Interaktion und Verflechtung mit diesen sozialen Reaktionen —
Belohnungserwartung, sozialisierende Angst, Selektivität von Bequemlichkeit und
bestätigungstragender Sonderaktivität — bilden sich Verhaltensstabilisierungen
aber auch soziale Motivationen heraus.
Diese sozialen Strebungen und Dauerantriebe (Geltung und Akzeptierung,
Selbstausdruck, Dominanz, funktionale, explorative und experimentelle Bedürf¬
nisse, Selbstrealisation und Identität) üben mächtige, die Folgeerfahrungen orga¬
nisierende Wirkungen aus. Damit kommt es zu einer laufenden Verstärkung des
leistungstragenden Gesamtgefüges durch Abschirmung bzw. Kanalisierung der
Information. So konstituiert sich „Begabung" als eine wertgestützte oder institu¬
tionell an einem Außenhalt verankerte Thematisierung funktionell zunehmend
autonomer Motivation und Aktivität.
e) Die Verhaltensweisen und Leistungen, zu deren Deutung gewohnheitsmäßig
„Begabungen" postuliert werden, stellen keineswegs Zufälle dar, die ohne Zu¬
sammenhang mit jenen langfristigen Strategien bleiben, mit deren Hilfe Menschen
die Chancen und Zwänge der vorgefundenen und begegnenden Realität zu be¬
wältigen suchen oder mit deren Hilfe sie sich das Dasein von innen her oder durch
die sozialen Reaktionen der eigenen Entfaltung tragbar zu machen suchen.
Begabungen sind vielmehr Mittel einer solchen persönlichen Lebensstrategie und
bilden sich nur in ihrem Rahmen heraus. So konstituieren sich oft genug Be¬
gabungen als Mittel der Selbstverteidigung in Familiensituationen, die in wichtigen
Entfaltungsbereichen frustrieren und einengen, die dafür aber bestimmte enge
Aktivitätskanäle offen lassen (strukturelle Ähnlichkeit von Kriminalität mit Sucht!).
Nicht selten ballen sich spezifische sozial beachtete Begabungen auch in der Be¬
antwortung von Handycaps heraus, wie sie etwa Organminderwertigkeiten dar¬
stellen. Dabei ist nicht an die einfachen ADLERschen Kompensationsmechanismen
zu denken. So beobachtet man beispielsweise bei Menschen, die etwa durch
Scharlach-Otitis zu früher Innenohrschwerhörigkeit gelangt sind und deren aku¬
stische Information nicht mit der reichhaltigeren optischen Information in Deckung
gebracht werden kann, vielfach eine auffällige kombinatorische Intelligenz. Daß es
sich hier nicht um eine Begabung, sondern um eine Leistungsdisposition im Rah¬
men persönlicher Lebensstrategie handelt, zeigt unter anderem die Tatsache, daß
diese Persönlichkeiten unter verstärktem sozialem Druck leicht in paranoide Ein¬
stellungen und Systeme abgleiten. Besonders häufig aber erweisen sich Be¬
gabungen als psychische Organe der Selbstbehauptung für Angehörige negativ
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privilegierter, unter starken sozialen Zwängen stehender Gruppen, die auf diesem
Wege zu gehäuften Sonderbegabungen gelangen (Juden, Neger).
f) Damit erweisen sich Begabungen als funktionale Organisatoren von Ein¬
stellungen, Haltungen und Antworten auf familiäre oder gruppen-spezifische
Erwartungssysteme (Familie Bach, Familie Kallikak). Die individuelle Leistungs¬
disposition voUzieht ihre spezielle Objektwahl und Formierung durch ihre Relation
zu Gruppenmentalitäten, Ideologien imd sozialnormativen Standards, die in hin¬
reichender Spannung zu den privaten Erfahrungsräumen derjenigen stehen, die
Begabung diagnostizieren oder prognostizieren. Begabungen werden dabei an ver¬
gleichsweise außeralltäglichen Aktivierungen individuellen Reaktionspotentials
diagnostiziert. Diese Aktivierungen sind — wie wir gesehen haben — sozial¬
dynamisch begründet und führen die Persönlichkeit zu Erfahrungen und Leistungs¬
formen, die kritische Signale für gruppengebundene Erwartungsnormen darstellen.
g) Danach ist von entscheidender Bedeutung, daß die soziale Realität eine
mehr oder weniger kontinuierliche Nachfrage nach der bereits sich ausformenden
„Begabung" bereitstellt. So wird „Begabung" nur dort überhaupt erkannt, wo
korrespondierende sozialkulturelle Muster bereitstehen. Andernfalls werden mani¬
festierte Leistungsdispositionen als überflüssig, fremdartig und unverständlich, ja
als krankhaft erlebt.
Zum Ende unserer Betrachtung noch ein Wort zu den viel diskutierten Begriffen:
Begabungsreserven, Begabungsauswahl und -förderung.
Es ist bekannt, daß
1. in vielen westeuropäischen Ländern (Benelux, Schweden) sowie in den USA
die Abiturientenquote doppelt bis fünfmal so hoch ist, wie in der Bundesrepublik
(Hitpass), daß
2. nach dem Statistischen Jahrbuch 1964 in Berlin 28 Prozent der Schüler die
Mittel- bzw. Oberschule besuchen, demgegenüber in Bayern 18 Prozent, im Saar¬
land 14 Prozent, daß
3. in Berlin-Zehlendorf ca. 15 Prozent der Schüler das Gymnasium besuchen,
während es in Berlin-Steglitz 10 Prozent und in Berlin-Wedding nur 4 Prozent sind
(obwohl hier ungefähr doppelt so viel Schüler die Schule besuchen wie in den
beiden anderen Bezirken).
Wenn wir nicht annehmen wollen, daß die jeweils mit geringerer Häufigkeit
genannten Schüler-Stichproben aus erblich unbegabteren Populationen stammen,
müssen wir annehmen, daß hier durchaus Reserven bereitstehen, die durch spe¬
zifische soziale Mechanismen in der Latenz gehalten werden.
Wichtig ist auch die Tatsache, daß das „schulische" Schicksal von Schülern in der
Grundschule (nach Untersuchungen von Schmitz) 1964 die Anmeldefreudigkeit der
Kinder für die höhere Schule und auch ihr Abschneiden in der schulischen Auf¬
nahmeprüfung beeinflussen. Hier gilt es, immer wieder daran zu denken, daß
die Auslese für unsere höheren Schulen immer noch sehr häufig auf so weit¬
gehend stochastischen Momenten wie Grundschullehrerurteil und Aufnahme-
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prüfung basiert, deren Anforderungen nach Ort und Zeit permanent variieren
(Undeutsch, 1960).
Viel effektvoller ist dagegen die „negative Begabtenauslese", die nach Burgers
Untersuchungen 1963 z. B. 85 Prozent der Aufgenommenen vor dem Abitur aus¬
scheiden läßt. Dabei handelt es sich übrigens zu einem Drittel um nicht leistungs¬
relevante Gründe des Aufgebens. Bei zwei Dritteln der Schüler, die nicht zum Abitur
gelangten, liegt der Grund des Ausscheidens aus der höheren Schule in lang¬
fristigen Frustrationen infolge unbefriedigender Leistungen, die in einem ver-
hängnisvoUen gedanklichen Kurzschluß auf fehlende „Begabung" zurückgeführt
werden.
Auch die Förderung der höher Begabten ist in der Bundesrepublik noch nicht
weit gediehen. In den USA finden sich jedoch auch hierfür bereits Schulkurse und
spezielle administrative Einrichtungen. (Zur Schulung von Begabten sei auf das
Sammelreferat von Isaacs verwiesen.)
Schluß
Wir haben einen Blick auf Funktion und Theorie der Begabung geworfen. Es ist
deutlich geworden, daß es sich hier um einen höchst komplexen Gegenstandsbereich
mit vielfältigen psychologischen, sozialen und kulturellen Auswirkungen handelt.
Zugleich hat sich auch gezeigt, daß eine vorurteilslose Haltung gegenüber dem
um die Erwartung von „Begabung" zentrierten Erfahrungs- und Entscheidungs¬
bereich zu auch pädagogisch interessanten Ergebnissen führt, vor allem aber Bei¬
träge zur Erweiterung und Vertiefung des menschlichen Selbstverständnisses liefert.
Dabei sollte jedoch zunehmend Aufmerksamkeit auf die Forderung gelenkt
werden, daß unser Denken über Begabung möglichst nicht Leitsätzen und Prinzi¬
pien folge, die allein vermöge ihrer ganzheitlichen und semantischen Flexibilität
jederzeit gegen widersprechende, insbesondere wissenschaftliche Erfahrung und
Kontrolle immunisiert sind.
Erfahrungswissenschaftliche Forschung und Information werden erforderlich für
alle jene kulturellen, politischen und büdungsbezogenen Entscheidungen, die spä¬
testens heute getroffen werden müssen, damit wir nicht alle — Lehrende und Ler¬
nende gemeinsam — „rücklings in die Zukunft fallen".
